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Dans ce travail de recherche, nous nous proposons de répondre à un questionnement 
récurrent en sciences sociales: comment les processus et résultats de l'apprentissage sont-
ils transmis aux individus et aux organisations qu'ils structurent et qui les structurent? 
En ces termes, se pose surtout la question de la traduction des dynamiques 
d'apprentissage dans des objets sociaux ou partagés. A ce niveau, nous envisageons la 













In this research task, we propose to answer a recurring questioning in social sciences: 
how the processes and results of learning are transmitted to individuals and to 
organizations which men structure and which structure them? 
In these terms, especially the question of learning dynamics' translation in social or 
divided objects arises. At this level, we consider the concept of organizational memory as 
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La question de l'apprentissage a fait l'objet ces dernières années d'un regain d'intérêt à 
travers de nombreux travaux en économie et en gestion. Ce regain d'intérêt est allé de pair 
avec l'émergence de l'organisation comme objet théorique pertinent mais également comme 
réponse aux problèmes rencontrés par la firme dans un contexte où la capacité d'innovation 
tant au niveau des produits que des systèmes productifs constitue l'enjeu concurrentiel majeur 
(A. Hatchuel, 1994). 
Cependant, au-delà de la variété des approches, notoirement différentes, il est un 
consensus, sur les voies de passage obligatoires pour prétendre construire une théorie 
pertinente de l'apprentissage, notamment organisationnel. Trois niveaux de questionnement 
articulent ce passage. Le premier pose la question des liens entre l'apprentissage individuel et 
l'apprentissage organisationnel. Longtemps en effet, le concept d'apprentissage a été réservé à 
la seule cognition individuelle. Sa transposition aux organisations et, dès lors,  la possibilité 
d'une cognition collective pose des problèmes de "bridge", la tentation de 
l'anthropomorphisme n'étant pas des moindres à cet endroit. Le second niveau, pose la 
question du rôle de la mémoire dans la dynamique de l'apprentissage : comment 
l'apprentissage se transcrit-il dans les "objets collectifs" de l'organisation? Enfin, le troisième 
niveau porte sur les processus au travers desquels émerge une mémoire organisationnelle 
support de l'apprentissage. 
I - Apprentissage individuel versus apprentissage 
organisationnel 
C'est probablement sur la question des rapports entre l'apprentissage individuel et 
l'apprentissage collectif que les désaccords sont les plus marqués. Ils vont des tenants d'une 
cognition collective, de l'idée d'un acteur collectif, à ceux qui considèrent que les 
organisations n'apprennent pas et ne réfléchissent pas. C'est toute la problématique de 
l'individu apprenant ou de l'organisation apprenante. Nous y reviendrons. Notons seulement, à 
la suite de C. Argyris et D. Schön (1978), que l’apprentissage organisationnel n’est pas 
assimilable à l’apprentissage individuel. Le savoir dans une organisation n'est pas la somme 
des savoirs de ses membres: les organisations "savent" moins que leurs membres du fait de 
l'existence de problèmes de distorsions de la communication intra-organisationnelle et de la 
perte d'informations qui en résulte. Cependant, une façon de distinguer les deux types 
d'apprentissages est de considérer les différents niveaux de l'apprentissage.  
Au niveau individuel comme à celui de l’organisation, certains stimuli donnent lieu à 
une activité résolutoire, c’est-à-dire à un apprentissage. Celui-ci vise d’abord à l’établissement 
d’une définition de la situation ; et, par la suite, au développement d’un ou plusieurs schémas 
d’exécution adéquats. Le processus de quête, ainsi spécifié, faisant – lui aussi – largement 
l’objet d’une décision rationnelle, nous y distinguons une démarche opératoire développant de 
nouveaux schémas d’exécution  et une démarche processive, mettant en œuvre des schémas 
concernant le processus résolutoire lui-même. Et, c’est le bouclage de cette activité résolutoire 
sur elle-même qui va permettre de définir, suivant son degré, différents niveaux 
d’apprentissage. 
1.1- Processus et niveaux d'apprentissage 
La résolution des problèmes organisationnels est au cœur du processus d’apprentissage 
– qu’il soit individuel ou collectif . Dès lors, il implique toujours un processus d'évaluation Apprentissage organisationnel et création de repères cognitifs collectifs 
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des solutions proposées par rapport ou relativement aux problèmes posés. A partir de là,  on 
peut dire que deux types d'apprentissage sont à considérer selon les comportements envisagés. 
Le premier fait de l'apprentissage un processus d'essais - erreurs et le décrit en termes de 
résultats des adaptations successives des actions qui s'inscrivent généralement dans des 
schémas de réponses et de routines organisationnelles existants (M.Ingham, 1994). C. Argyris 
et D. Schön (1978) qualifient ce type d'apprentissage de primaire ou de niveau I dans la 
mesure où, puisant dans les routines organisationnelles existantes, il n'élargit pas le champ des 
réponses possibles. La seconde approche insiste plutôt sur les styles cognitifs qui impliquent 
une démarche heuristique de critique imaginative et peuvent induire des modifications ou la 
production de nouveaux schémas cognitifs. Dans cet apprentissage de niveau II, l'acteur peut 
réviser l’ensemble des possibles, afin de faire d’autres choix sur d’autres éventualités. De ce 
point de vue, les niveaux de l'apprentissage peuvent être hiérarchisés selon l'impact qu'ils ont 
sur l'aptitude de l'organisation à modifier durablement son comportement dans un contexte 
d'incertitude ou à élargir le champ de ses compétences1. 
De plus, l’apprentissage organisationnel est largement envisagé comme une activité 
résolutoire orientée vers la résolution de problèmes organisationnels. A l'évidence,  nous 
apprenons lorsque nous détectons une erreur et que nous parvenons à la corriger. Pour cela, il 
convient de détecter  l’écart entre l’objectif que nous poursuivons dans l’action et le résultat. 
La correction – opérée à travers l’ensemble des actions engagées et des procédures 
simultanément activées - vise alors à réduire l’écart  entre intention et résultat de l’action. 
Dans cette perspective, B. Moingeon (1999) met en évidence une double caractérisation pour 
la notion de  learning. Ce mot renvoie, à la fois au processus (apprentissage dans l’action) et 
au résultat (nouveaux savoirs, savoir-faire, savoir-être). Il s’agit, donc, bien d’apprendre dans 
l’action, de créer des connaissances praticables. De ce point de vue, si à tout processus de 
production, nous pouvons associer un apprentissage ; et, si nous considérons que le processus 
d’apprentissage constitue lui-même un processus de production, il y a encore un apprentissage 
dans l’apprentissage (learning by learning).  
- On apprend en produisant : le “ learning by doing ” (LBD, par la suite). Directement 
issu de la courbe d'expérience, le produit du LBD est la progression de la productivité, alors 
que le produit du “ learning by learning ” réside dans l’amélioration des compétences. Reste 
alors à préciser les déterminants de la capacité d’apprentissage. J.E. Stiglitz (1987) la fait 
dépendre des opportunités internes aux technologies. Ainsi, les techniques disposant de peu 
de capacité d’apprentissage n’induiront pas une progression de la productivité : elles ont une 
faible valeur d’apprentissage. 
Cependant, si nous envisageons, a contrario, la firme en tant que coalition d’individus, 
il est évident que ces acteurs constituent des supports du processus d’apprentissage. Partant, 
relativement à leurs aptitudes propres, la valeur de l’apprentissage sera différente. Ainsi, nous 
soutenons l’idée selon laquelle " il ne fait pas de doute que la capacité d’apprentissage est à la 
fois dans la technologie (qui offre des potentiels) et dans les agents (qui les développent par 
des capacités apprises et/ou expérimentées)" (C. Le Bas., E. Zuscovitch ,1993, p. 160). Un tel 
savoir-faire technique peut aussi être assimilé au savoir pratique (R. Linhart,1978). 
Préalablement construit sur une connaissance concrète de réseaux physiques, ce savoir 
                                                 
1 Un troisième type d'apprentissage est également envisagé par C. Argyris et D. Schön; il s'agit du deutero 
learning. C'est le stade ultime de l'apprentissage: il se traduit par l'aptitude à modifier les règles d'apprentissage 
elles-mêmes. Apprentissage organisationnel et création de repères cognitifs collectifs 
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pratique permet d’aboutir à une compréhension plus générale du processus productif, grâce à 
l’expérience du fonctionnement des machines et des avaries. 
En réalité, les mécanismes d’apprentissage fonctionnant au sein des processus 
d’innovation (au service de la commercialisation d’un nouveau produit ou de la fabrication 
d’une nouvelle machine) sont généralement ignorés. C’est habituellement au travers des 
activités de conception (design, engineering design) que la nouvelle machine, le nouveau 
produit seront réalisés  "avec l’objectif d’être adoptés par les utilisateurs et donc, d'une 
certaine manière adaptés à eux" (J. Perrin, 1993, p. 106). Pour des objets assez simples, une 
telle adaptation passe aussi par des processus itératifs, permettant d’intégrer l’expérience 
passée en conception. Dans cette perspective, le rôle fondamental du learning by feedback – 
dans le processus innovant – a été réaffirmé par le modèle de S. Kline et N. Rosenberg 
(1986). Cependant, avant de proposer un tel modèle, N. Rosenberg (1982) avait déjà mis en 
avant, à travers le concept de Learning By Using (LBU, dans la suite de l’exposé), le rôle de 
l’apprentissage se construisant à partir de l’expérience acquise, non plus dans la 
production mais dans l’utilisation des produits ou des machines. 
- On apprend en utilisant: le Learning By Using. Plus précisément, N. Rosenberg a 
montré – pour des techniques ou des objets complexes – que les performances de ces produits 
sont difficiles à prévoir. De plus, beaucoup de leurs caractéristiques ne seront connues 
qu’après une utilisation intensive et prolongée. Dans de telles situations, l’innovation 
technologique passera par le maintien de relations étroites entre utilisateurs et concepteurs – 
justement pour que ces derniers intègrent, dans leur activité, les enseignements tirés par les 
premiers. 
Les études de E. Von Hippel (1976) sur l’instrumentation scientifique et la production 
de semi-conducteurs ont aussi souligné le rôle des utilisateurs dans le processus d’innovation : 
leur importance est notamment effective au début de la production de tout nouvel artefact 
technique. Plus récemment, une étude (M. Dertouzos, R. Lester, R. Solow, 1990) réalisée par 
la Commission du MIT sur la productivité industrielle a répertorié plusieurs cas d’innovations 
concernant les biens d’équipement et la sidérurgie, ayant été générés par une coopération 
entre producteurs et utilisateurs. 
Enfin, reste à noter que, dans le cas de produits moins complexes – ou, pour ceux ayant 
atteint une diffusion de masse – le LBU demeure une composante stratégique   pour 
l’évolution de ces produits ou l’incorporation de nouvelles innovations. Malgré tout, dans de 
telles situations, l’apprentissage – qui se construit à partir de la relation homme/objet 
technique – est souvent intégré aux activités de conception ; et, par conséquent, plus difficile à 
repérer… 
- On apprend en interagissant: le Learning By Interacting. La notion de "learning by 
interacting" se réfère à la synergie résultant de la combinaison de savoirs individuels internes 
ou externes à l'organisation. Ce mode d'apprentissage se différencie des deux formes 
précédentes en ce qu'il désigne le processus collectif à travers lequel émerge l'organisation 
qualifiante, une organisation définie par sa capacité de création de ressources spécifiques et 
générales. Cette dernière modalité rend compte de l'apprentissage organisationnel comme 
modalités d'interrelations au sein d'une organisation d'organisations constituant une condition 
préalable à l'émergence du progrès technique incorporé notamment lorsqu'entrent en jeu des 
biens d'équipement spécifique.  Apprentissage organisationnel et création de repères cognitifs collectifs 
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Ainsi, comme le remarquent F. Charue et C. Midler (1994), les itinéraires 
d’apprentissage, observés dans le cadre de la résolution d’un problème productif similaire, 
loin de converger tendanciellement vers le même modèle socio-technique, tendent à renforcer 
les différences. L’idée de déterminisme strict est ainsi sérieusement mise en cause. De ce 
point de vue, les mécanismes cognitifs entrant en jeu – notamment dans une activité de co-
conception – sont nombreux et interagissent. Ils interfèrent aussi avec des qualités humaines, 
comme le souligne R. Hogarth (1991, p.162) :"la créativité dépend non seulement de la 
propension à former de nouvelles associations mentales, mais aussi du jugement en 
sélectionnant les nouvelles combinaisons et de la force de caractère pour les proposer aux 
autres avec le risque d’être ridicule".  
Une telle connaissance s’exprime, alors, sous la forme de représentations symboliques, 
constituant le substrat sur lequel les êtres humains exercent leurs raisonnements. 
1.2 - L'apprentissage organisationnel : cognition collective et 
mémoire organisationnelle 
L'interrogation sur la nature des liens entre apprentissage individuel et apprentissage 
organisationnel pose en fait deux questions distinctes. La première renvoie à une question sur 
la rationalité: les organisations réfléchissent-elles et dès lors apprennent-elles? Les 
organisations réfléchissent-elles, prennent-elles des décisions ?  
Répondre par l'affirmative2  à cette question c'est accepter l'idée de la réification de 
l'organisation; c'est en faire un "être" qui existe indépendamment des individus. Notre point 
de vue est que les organisations ne pensent pas; en ce sens, elles ne peuvent agir ni  réfléchir. 
Seuls les individus ont cette compétence. Ce sont toujours des individus qui réfléchissent, 
agissent, apprennent et prennent des décisions à l'intérieur des organisations. En somme, dans 
cette perspective, s'interroger sur la question de la rationalité dans l'organisation revient 
d'abord à s'intéresser à l'exercice de la rationalité par les individus, dans l'organisation. Cela 
signifie-t-il que cet exercice est similaire à celui des acteurs pris individuellement? 
Evidemment non, et ce pour deux raisons au moins.  
La première est que les modes de comportement dans l'organisation ne sont pas 
inhérents à l'individu. Les critères de la décision (niveau de satisfaction, type d'informations, 
modes de résolution de problèmes...) ne sont pas des critères individuels. Ce sont les repères 
fournis par l'organisation sous formes d'objectifs, de contraintes, de règles, de procédures, de 
routines... Ces modèles de comportement possèdent un degré d'intentionnalité, de contrôle du 
résultat de l'action, qui n'apparaît pas au niveau des comportements individuels. Là réside 
probablement le trait distinctif de la rationalité dans l'organisation.  
L'organisation, à travers les formes de coordination de l'action, non seulement réduit 
l'indécidabilité des intentions, l'incertitude liée à l'action, mais offre un cadre stabilisé pour 
l'exercice de la rationalité. Elle exerce sur ses membres des effets de structure. Il s'ensuit que 
l'appartenance à une organisation procure aux individus les limites du champ des actions 
possibles. Elle stabilise leurs univers décisionnels. Les limites de l'action et de la cognition -
  et, dès lors, celles des acteurs dans l'organisation  -  sont constituées par les limites, les 
frontières, de l'organisation elle-même et par la place qu'occupe chaque acteur dans celle-ci .  
                                                 
2 C'est, par exemple le cas de H. Sims, D.A. Gioia and Associates dans "The Thinking Organization. Dynamics 
of organizational Social Cognition", Jossey-Bass Publications, San Francisco, 1986, p. 375. Apprentissage organisationnel et création de repères cognitifs collectifs 
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La seconde raison découle de l'acceptation de l'idée selon laquelle l'organisation est un 
système. A la suite de nombreux auteurs, nous considérerons qu'une des caractéristiques 
essentielles d'un système est de renfermer des propriétés qui ne sont pas celles de ses 
composantes. A ce niveau, cela signifie que la rationalité dans l'organisation - tout comme 
l'apprentissage organisationnel - est une propriété émergente de l'interaction des acteurs qui 
composent une organisation. Les organisations sont le lieu de synergies dont la résultante est 
l'émergence d'un savoir supérieur à celui de leurs membres. L'organisation développerait une 
sorte d'intelligence collective. Une façon de recentrer ce débat est, peut être, de donner un 
contenu particulier à la cognition collective dans l'organisation. Si celle-ci est définie en 
termes de circulation des idées, de diffusion des pratiques constitutives de compétences 
nouvelles ou en termes de relations entre compétences préexistantes (G. Koenig, 1994), alors 
il ne s'agit plus de s'interroger sur une problématique d'intelligence de l'organisation mais sur 
la façon dont les membres de l'organisation développent des capacités d'acquisition, de 
stockage, de traitement et d'utilisation de l'information. Par ailleurs, comme le signale 
pertinemment Ch. Midler, dans l'apprentissage organisationnel ce qui est en question ne 
concerne pas les connaissances privées des individus, mais les connaissances collectivisées 
qu'ils mobilisent dans l'organisation3. 
C'est dans cette perspective que se sont inscrits les travaux précurseurs de H. Simon, C. 
Argyris & D. Schön  et ceux de B. Levitt & J. March. Pour ces auteurs, l'apprentissage 
organisationnel est une émergence de l'interaction entre des acteurs individuels dont les 
résultats sont inscrits dans la mémoire organisationnelle à travers des représentations 
partagées (les codes, les procédures, les routines...). En définitive, la question du passage de 
l'apprentissage individuel à l'apprentissage collectif est celui de l'institutionnalisation, sous 
formes de règles publiques, c'est-à-dire accessibles à tous les membres de l'organisation, de 
découvertes individuelles (O. Favereau, 1994). A leur tour, ces représentations collectives 
permettront; et, le développement de l'action collective et, la production de nouvelles 
connaissances: l'apprentissage aux niveaux des groupes et des organisations passe, en effet, 
nécessairement par des échanges interindividuels, à l'origine des connaissances 
organisationnelles elles-mêmes fruits d'une production collective (M. Ingham, 1994, op.cit). 
Poser donc ainsi la problématique de l'apprentissage organisationnel revient, entre autres, à 
conférer un rôle primordial aux objets collectifs qui cristallisent le résultat des processus 
d'apprentissage. Ces objets collectifs sont la mémoire de l'organisation. 
II - La mémoire organisationnelle : condition et résultat de 
l'apprentissage 
La mémoire occupe une place centrale dans tout processus d'apprentissage. Dans le sens 
commun, nous pouvons définir l'apprentissage sous l'angle de l'aptitude d'un système à 
améliorer son fonctionnement par la prise en compte des résultats passés. Tel que nous l'avons 
vu plus haut, il ne s'agit toutefois pas d'une simple association entre des expériences passées et 
une situation présente. Une telle vision de l'apprentissage en ferait un processus de 
conditionnement pavlovien, une relation stimulus-réponse.  
Dépasser cette conception rudimentaire demande une notion de mémoire active, de 
mémoire qui considère le processus d'acquisition des connaissances comme un processus de 
                                                 
3 Midler Ch. (1994), "Evolution des règles et processus d'apprentissage", in Orléan A. (ed), L'analyse 
économique des conventions, PUF, p. 342: par connaissances "collectivisées", Ch. Midler entend un type de 
connaissances qui se situe entre un savoir totalement privé et un savoir totalement public. Apprentissage organisationnel et création de repères cognitifs collectifs 
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construction conceptuelle, à partir d'éléments d'expérience. Il suit que dans tout processus 
d'apprentissage, nos représentations sont les structures les plus hautes et les plus générales 
dans lesquelles information et observation peuvent être emmagasinées et employées pour 
guider l'action (B. Arthur, 1992). Cependant, au plan individuel, "la complexité de la mémoire 
devient manifeste dès qu'on réfléchit à tout ce qu'il faut pour se rappeler d'un fait. Le système 
de mémorisation a une quintuple tâche. Premièrement, il enregistre l'expérience et juge s'il est 
bon d'en garder la trace. Deuxièmement, il établit une représentation de cette expérience. 
Troisièmement, il en conserve le souvenir parfois pendant longtemps. Quatrièmement, il 
extrait rapidement et efficacement ce souvenir quand il est nécessaire, (...). Cinquièmement, il 
en fait un repère conscient tant qu'il est utile à la pensée" (Ph.N. Johnson-Laird, 1994, p.151-
152).  C'est l'ensemble de ces étapes qui se trouvent simplifiées et systématisées dans les 
organisations à travers leurs transcriptions sous les formes de règles, de procédures et de 
routines. Ces objets collectifs constituent la mémoire de l'organisation et sont les conditions et 
le résultat des processus d'apprentissage. 
Ce processus de construction d'un savoir et sa mémorisation dans l'organisation est ainsi 
décrit par C. Argyris et D. Schön (1978, op.cit) : l'apprentissage organisationnel intervient 
lorsque les individus, agissant sur la base de leurs représentations, détectent une réalisation ou 
un écart quant aux anticipations confirmant ou infirmant les theory-in-use de l'organisation. 
Dans le cas d'une infirmation, les individus passent de la détection d'erreur à la correction 
d'erreur. La correction d'erreur passe par une enquête. Les apprentis doivent identifier 
l'origine de l'erreur –autrement dit, ils doivent associer les erreurs aux stratégies et hypothèses 
des  theory-in-use en place. Ils doivent, alors, inventer de nouvelles stratégies - basées sur de 
nouvelles hypothèses -  afin de corriger cette erreur. Ils doivent, ensuite, mettre en œuvre ces 
stratégies. Ils doivent, enfin, évaluer et généraliser le résultat de cette nouvelle action. Mais 
pour que l'apprentissage organisationnel soit effectif, il faut que les découvertes de ceux qui 
ont appris, leurs inventions, leurs évaluations, soient inscrites dans la mémoire de 
l'organisation. Elles doivent être encodées dans les représentations partagées des theory-in-
use de l'organisation, à partir desquelles les agents poursuivent et poursuivront leurs actions. 
Sinon, l'individu apprend, mais pas l'organisation.  
Ce dernier développement permet de relever trois  fortes connotations de la notion 
d'apprentissage dans sa relation avec celle de l'organisation : 
 - premièrement, l'apprentissage organisationnel, en tant que phénomène collectif, invite 
à une conception interactionniste des fonctionnements organisationnels. Ce fonctionnement 
d'interaction concerne tant des individus actifs dans le cadre collectif de l'organisation que des 
acteurs externes à l'organisation. Par cette précision, nous voulons souligner le rôle essentiel 
de l'environnement externe, souvent sous-estimé. La relation à l'environnement est récursive : 
les membres de l'organisation agissent sur l'environnement mais celui-ci influence aussi leurs 
processus d'apprentissage. C'est cette double interaction organisation-environnement qui fait 
dire à B. Hedberg (1981) que l'apprentissage n'est pas une simple adaptation, que ses résultats 
modifient plus ou moins profondément les contextes mêmes de l'action. C'est aussi la donnée 
environnementale qui permet à B.A. Lundvall (1992) de placer au cœur de l'apprentissage 
par interactions les interrelations entre organisations et entre celles-ci et d'autres acteurs de 
leurs environnements  
- deuxièmement, l'action individuelle ou collective se fonde d'abord sur des 
représentations mentales construites par des acteurs, représentations qui permettent à leur tour 
le renouvellement des actions en vue de la réalisation de quelque finalité. Nous avons 
souligné l'importance des représentations collectives comme support de l'action organisée. Apprentissage organisationnel et création de repères cognitifs collectifs 
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Cette dimension de l'apprentissage renvoie à la double fonction des actions menées au sein de 
l'organisation: d'une part, ces actions sont systématiquement associées à la réalisation d' 
objectifs de production; d'autre part, elles contribuent à la construction des savoirs inhérents à 
la réalisation de ces objectifs (F. Charue et Ch. Midler, 1994, op.cit) 
-troisièmement : l'apprentissage organisationnel intègre une forte idée de progrès, de 
meilleure connaissance des facteurs liés à une activité ou à un contexte. Cette idée de progrès 
dans la connaissance est bien rendue par la définition que donnent C.M. Fiol & M.A. Lyles 
(1985) de l'apprentissage. Selon ces auteurs, l'apprentissage organisationnel renvoie au 
processus continuel d'amélioration des actions entreprises; et ceci, en fonction d'une meilleure 
connaissance et d'une meilleure compréhension du secteur d'activité. 
2.1 - La mémoire organisationnelle : essai de conceptualisation 
La mémoire constitue traditionnellement, en psychologie cognitive, à la fois un stock 
d’informations codées et un processus. La mémoire est, à partir de là, composée par des 
systèmes d’interactions – reposant, eux-mêmes, sur des mécanismes d’acquisition, de 
stockage et de restauration spécifiques.  
Suivant cette configuration générale et à l’instar de M. Girod (1995, op.cit), nous 







Acquisition Rétention  Restauration 








Organisation Embauche  de 
nouveaux individus, 
apprentissage – tant 








Tableau 1 : Une mise en correspondance du processus mnésique individuel et des sous-systèmes 
organisationnels de mémorisation (d’après M. Girod, 1995, op.cit) 
 
Au niveau des individus, la phase d'acquisition porte sur la transformation des données 
brutes en information pertinente. C'est également le moment d'un premier apprentissage 
puisqu'il y a une phase d'interprétation de l'information. Toujours au niveau individuel, la 
rétention-stockage porte sur les mécanismes d’encodage informationnel. L’encodage Apprentissage organisationnel et création de repères cognitifs collectifs 
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traditionnel (relationnel ou organisation des connaissances ) repose sur une catégorisation des 
connaissances en groupes d’informations  : les  chunks  (R. Jaffard, 1994). Au niveau de 
l'organisation, le stockage de l'information - la constitution physique de la mémoire 
organisationnelle - s'exprime dans le  filtrage et  l'encadrement de l’information à travers des 
structures de rétention partagées:  cartes cognitives collectives, structures de croyances 
négociées, structures de référence, hypothèses partagées, et théories implicites.  Mais, l'oubli 
peut être volontaire ou involontaire. L'oubli involontaire s’explique pour une grande part à 
travers les échecs de récupération des connaissances (dans les sous-systèmes mnémoniques). 
Dans de tels cas, les connaissances sont bien en mémoire mais, nous n’y avons pas accès. Une 
autre forme d’oubli involontaire peut aussi résider dans l’estompement de la trace mnésique 
(correspondant à l’encodage d’une connaissance) – à cause du temps, par exemple. Dans ce 
cas, la connaissance n’est plus mémorisée.  
On entend, enfin, par restauration le fait de retrouver le plus rapidement possible et le 
plus précisément possible une information parmi un très grand nombre. A partir de là, la 
connaissance organisationnelle constitue la connaissance pertinente pour les activités 
organisationnelles impliquant tous les membres de l'organisation. Dans un laboratoire 
d’apprentissage en particulier, des quantités phénoménales d’habiletés et de connaissances 
sont stockées au niveau des individus, des processus et des équipements. Malgré tout, il faut 
toujours mobiliser le champ non-technique - c’est-à-dire les valeurs sous-jacentes et les 
pratiques managériales - afin de renouveler et supporter les fondements du savoir. 
Examinons, donc, plus précisément, le caractère opératoire et la richesse des leviers 
mnésiques de l’apprentissage – à travers le cas d’une grande  bureaucratie   du secteur 
énergétique (M. Girod, 1995). 
2.2 - Du fonctionnement de la mémoire organisationnelle 
Deux services d’expertise d’une grande entreprise du secteur de l’énergie ont été 
observés. Ces deux unités réalisent des analyses pour des entités opérationnelles – fournissant 
de l’énergie. Un premier service : le service A traite de la conception des machines ; le service 
B s’occupe de la surveillance de leur bon fonctionnement. Dans une perspective de long 
terme,  le service A cherche donc principalement à comprendre les causes profondes du 
mauvais fonctionnement du matériel existant – pour améliorer la performance en termes de 
production énergétique. Le service B, quant à lui, adopte un point de vue plus pragmatique, 
cherchant dans tous les cas à minimiser le nombre d’incidents d’exploitation ou, lorsque ceux-
ci se produisent, à leur trouver rapidement  des solutions.  
Cependant, pour les deux entités, l’ensemble des connaissances mis en œuvre doit dans 
la pratique permettre de concilier les deux principaux objectifs de l’organisation considérée : 
l’efficacité (produire de l’énergie) et la sécurité (éviter les accidents). A cet effet, un très 
grand nombre de règles essentiellement à visée opérationnelle sont inscrites dans des manuels. 
Il s'agit de règles à caractère déontique. Ces supports physiques permettent, de plus, la 
transférabilité et l'actualisation des savoirs. Plus précisément, les informations sont collectées 
à travers un processus qualifié de retour d’expérience  : tout est mis en œuvre pour essayer de 
tirer le maximum de leçons du passé, afin d’éviter le retour d’erreurs identiques (ou, pour 
prévenir de nouveaux incidents). Dans cette perspective, les unités opérationnelles sont 
chargées de collecter les données – à la source – d’en faire une première analyse, de stocker 
cette dernière et, enfin, de prendre la décision (ou non) d’une transmission à l’unité B. Cette 
unité est, par la suite, chargée de collecter l’ensemble des informations et de réaliser une 
seconde analyse – plus générique que celle réalisée par les unités opérationnelles. Cette Apprentissage organisationnel et création de repères cognitifs collectifs 
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analyse doit notamment permettre d’indiquer si l’événement déclaré par une unité 
opérationnelle est susceptible de se reproduire dans les autres unités opérationnelles.  Reste 
ensuite à transmettre les connaissances, considérées comme importantes par l’unité B, aux 
autres unités opérationnelles et à l’unité A. Cette dernière, enfin, doit officiellement passer par 
l’unité B, pour restaurer ce type de connaissance (qu’elle pourra notamment utiliser 
ultérieurement à ses propres fins). 
Ainsi, nous pouvons remarquer que l’analyse d’un événement qui s’est produit dans une 
unité opérationnelle intervient sous différentes formes, à différents niveaux  : dans l’unité 
opérationnelle où l’événement est survenu, dans les autres unités informées de cet événement 
par l’unité B, dans l’unité B, dans l’unité A – voire même, parfois, chez les représentants des 
pouvoirs publics et chez les constructeurs – les critères de présentation des documents de 
stockage étant définis dans d’autres documents. 
De façon plus synthétique, l’observation de ces deux entités a permis de distinguer neuf 
sous-systèmes de la mémoire organisationnelle en permanente interaction. Nous en donnons 
ci-dessous une présentation suivant un tableau à double entrée : horizontalement, le niveau de 
traitement des données ; verticalement, la nature des informations mémorisées. Apprentissage organisationnel et création de repères cognitifs collectifs 




















Savoir-faire de chaque 
individu (inscrit 
essentiellement dans le 
cerveau) et mis au service 
de l’organisation. 
Mémoire prospective7 de 
l’individu et “ savoir-
interpréter" 8 - reposant sur 
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auprès d’un autre 
individu ou création 
d’un nouveau savoir 
par interaction 
 
Création d’un savoir-faire, 
via la réalisation d’une 
activité en commun 
 









Procédures inscrites dans 
les manuels 
Culture légitimée ; formalisée 
dans les documents 
Tableau 2 : Neuf sous-systèmes organisationnels mnésiques (d’après M.Girod, 1995, op.cit) 
                                                 
4 La mémoire déclarative conserve des contenus verbalisables en termes de connaissances individuelles sur des 
faits, des choses, des évènements. C’est également une mémoire explicite  puisque les contenus mémorisés 
(connaissances déclaratives) sont restaurés consciemment, en référence aux expériences ou évènements à 
l’origine de l’encodage. 
5 La mémoire procédurale constitue une mémoire implicite. Elle renferme des aptitude cognitives et 
comportementales, des connaissances en termes de savoir-faire (suivant l’approche de la psychologie cognitive. 
En effet, en intelligence artificielle, la mémoire procédurale désigne un ensemble de règles ou de procédures 
guidant le traitement des données. Une telle mémoire renferme, donc, suivant cette dernière analyse, davantage 
de connaissances déclaratives que de savoir-faire).  
6 Les connaissances de jugement  désignent, ici, le savoir que faire  des individus (notamment face à l’incident). 
De tels savoirs sont à la fois techniques et relationnels. Dans ce dernier cas, le savoir que faire    désigne 
un savoir-être  dans les négociations vis-à-vis des interlocuteurs, dans la perspective de se comporter comme il 
convient, au bon moment ! 
7 A l’opposé d’une mémoire rétrospective, elle donne accès à des connaissances sur des choses à faire dans 
l’avenir. 
8 Il s’agit, en quelque sorte, d’une connaissance sur le traitement informationnel lui-même. L’information 
importante qui constituera, à terme, une donnée est articulée au contexte de travail, formalisée dans la pratique 
avant de pouvoir faire l’objet d’une communication. 
9 La mémoire collective résulte ici de l’interaction entre deux ou plusieurs mémoires individuelles. 
10 Le degré de collectivité  le plus élevé correspond à la situation dans laquelle l’information mémorisée est 
explicitée, formalisée – de manière à la rendre accessible à la majorité. Une mémoire collective coordonnée se 
dessine alors. Apprentissage organisationnel et création de repères cognitifs collectifs 
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Il ressort de cette présentation le fonctionnement de deux mémoires – indissociables 
l’une de l’autre : une mémoire officialisée, formelle (de long terme et fort explicite) ; une 
mémoire “ souterraine ” car, davantage attachée aux relations informelles des individus. Dans 
cette étude de cas (secteur énergétique), c’est ce deuxième type de mémorisation qui est le 
plus opérationnel et le plus affecté par le turnover. La première mémoire sert à donner une 
légitimité à l’organisation. Un tel constat conforte la dichotomie – introduite par C. Argyris et 
D. Schön (1974) – entre  espoused theories  et theories-in-use . Paradoxalement, si nous 
considérons le fait que le bon fonctionnement de la mémoire souterraine  est une condition 
sine qua non du bon fonctionnement de la mémoire officielle, une volonté affichée – semblant 
traduire un habitus  (une valeur directrice qui va rétroactivement façonner les représentations 
et les comportements) ouvert et constructif11 – peut alors se trouver occultée par un master 
program  (ou théories d’action informant les individus des stratégies à mettre en œuvre pour 
obtenir les effets escomptés) justement systématiquement marqué par la contradiction avec les 
normes formalisées de fonctionnement. Dès lors, C. Argyris (1995) affirme qu’une 
modification de l’acte, réalisée sans tenir compte du programme maître à l’origine de sa mise 
en oeuvre, est systématiquement vouée à l’échec. Permettre l’apprentissage consisterait, alors, 
à favoriser la flexibilité organisationnelle, l’agrégation interactive, une double rétroaction 
corrective (visant à changer les programmes maîtres ). C’est aussi, dans la même optique, 
mettre à jour les habitus, analyser les processus les plus profonds du collectif constitué… 
Reste, plus généralement, à garder en mémoire la structure flexible de la connaissance. 
Il s’agit, en effet, d’un objet assez insaisissable par certains aspects. Et, l’architecture 
mnésique  de ne pas ignorer, à ce niveau, l’implicite, l’hétérogénéité et la complexité de 
processus de codification en constante évolution (Ph. Baumard,1995). Or, J.S Brown et P. 
Duguid (1991) constatent notamment que de nombreux théoriciens de l’apprentissage ont 
aussi rejeté les modèles de transferts cognitifs – visant à séparer le savoir de la pratique. Ils 
ont développé, au contraire, une vision de l’apprentissage comme construit social – replaçant 
la connaissance dans son contexte d’émergence. En conséquence, selon ces auteurs, 
l’appartenance des individus à une communauté de pratiques stimule les transferts cognitifs - 
l’apprentissage ne pouvant se limiter à l’explicitation des pratiques individuelles (parfois, 
pour le moins abstraites).  
Plus généralement, les systèmes sociaux constituent des émergences, des construits 
humains (H. Bouchikhi, 1991). Aussi, il s'agit de ne plus séparer acteurs et contextes 
d'interaction dans lesquels ils se trouvent insérés. Les logiques d'action ne sont plus à 
envisager a priori, elles ne peuvent être définies indépendamment des processus d'interaction. 
Bien plus, ce sont les processus interactifs qui, tout en accueillant les acteurs avec leurs 
objectifs, leurs préférences, …les façonnent partiellement (Y. Giordano, 1997). Evidemment 
de tels acteurs ne sont pas redéfinis dans leur individualité: seul leur statut peut se modifier 
dans l'action co-structurée et co-structurante. Mais, appréhender l'action collective 
prioritairement sous l'angle relationnel intéresse également les situations de décision et 
d'action qui se définissent comme des mécanismes de co-construction. Dans un tel contexte, 
les parties prenantes ne connaissent pas a priori le résultat de leurs actions, puisque ce dernier 
est intimement associé au processus qui le produit (Y. Giordano, 1997, op.cit).  
                                                 
11 Dans le cadre d’un apprentissage en simple boucle – où seuls les comportements sont modifiés, à programme 
décisionnel inchangé. Apprentissage organisationnel et création de repères cognitifs collectifs 
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Conclusion 
Un des points importants de cet argumentaire est la question du statut de l'action 
collective et des individus qui la construisent au sein des organisations. 
Or, nous considérons généralement que les comportements individuels sont influencés 
par des dispositifs cognitifs collectifs, fruits de la cristallisation d'expériences et 
d'interprétations individuelles. En réalité, les modes collectifs de coordination intra-
organisationnels émergeraient alors du système d'action organisée résultant lui-même de 
l'interaction entre individus – retrouvant leur identité au travers de leur participation à la vie 
du collectif. 
Partant, les acteurs organisationnels écrivent et réécrivent en permanence leurs 
mémoires, concept à l'interface des processus individuels et des processus collectifs 
d'apprentissage. Selon nous, un moyen de traiter la question du passage de l'individuel au 
collectif au niveau des dynamiques d'apprentissage, des compétences, des connaissances, … 
résulte, en effet, d'une conceptualisation hybride de la mémoire organisationnelle; à la fois 
support institutionnalisé d'apprentissage et objet en permanence remodelé au fil de l'histoire 
de chaque participant à l'action collective. L'inédit résultant d'un agir structuré et structurant 
virtualise, dès lors, tout repère cognitif - règles, procédures, routines, … - puisque les effets de 
structure produits par les systèmes sociaux constituent tout autant des causes que des 
conséquences pour les actions individuelles qui leur donnent vie. Apprentissage organisationnel et création de repères cognitifs collectifs 
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